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PERCEPTIONS DES ENSEIGNANTS ET DES DIRECTIONS
D’ECOLE CONCERNANT LES FACTEURS QUI ONT UNE
INFLUENCE SUR LE RENDEMENT SCOLAIRE DES ELEVES

Marc Basque
Université de Moncton
et
Yamina Bouchamma
Université Laval

Résumé

Cette étude vise a identifier les perceptions des enseignants
et des directions d’école en ce qui concerne les facteurs qui
influencent le rendement scolaire des éléves. La cueillette de
données a été réalisée par un questionnaire administré a des
enseignants et des directions d’école (N = 116) provenant de
I’ensemble des écoles primaires francophones du Nouveau-
Brunswick. Les résultats montrent que les enseignants
attribuent le rendement scolaire autant a des facteurs externes
(liés aux éleves) qu’a des facteurs qui leurs sont internes (liés
aux enseignants), et que les directions d’école 1’attribuent a
des facteurs qui leur sont externes (liés aux enseignants).
Globalement, les résultats montrent que les directions d’école
et les enseignants accordent une grande importance a la qualité
de I’enseignement ainsi qu’a la motivation et 1’engagement
des éleves.

Mots-clés : Rendement scolaire, écoles primaires, attributions
causales, qualité de I’enseignement, motivation scolaire.

Abstract

We sought to ascertain the perceptions of teachers and
principals with regard to the factors affecting student
achievement. Data collection was achieved by means of a
questionnaire administered to teachers and principals
(N =116) from each francophone elementary school in New
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Brunswick, Canada. Results show that the teachers attributed
student performance as much to external factors (student-
related) as to internal factors (teacher-related), while the
principals attributed student performance to external factors
(teacher-related). Overall findings indicate that the
participating teachers and principals gave greater importance
to teaching quality and to student motivation and commitment.

Keywords: Student achievement, elementary schools, causal
attributions, teaching quality, student motivation.

1. Problématique

Le rendement scolaire des éléves, particuliecrement des éléves
défavorisés, continue de représenter un défi important pour les
gestionnaires et les praticiens en éducation. A ce sujet, Muijs, Harris,
Chapman, Stoll et Russ (2004) soulignent une préoccupation grandissante
des décideurs politiques de plusieurs pays envers les besoins des
communautés défavorisées. « Plusieurs études révélent que les éléves issus
de milieux socio-économiques faibles éprouvent plus de difficultés a
I’école et accusent un retard scolaire plus marqué que ceux provenant de
milieux mieux nantis » (Bissonnette, Richard et Gauthier, 2005, p. 1). Les
écoles sous-performantes en matiére de rendement scolaire sont souvent
situées dans des communautés défavorisées (milieux socio-économiques
faibles), atténuant ainsi les possibilités de développement des éléves
(Corallo et McDonald, 2001). Dans ces milieux défavorisés, la réussite
scolaire s’exprime « [...] par un faible taux de diplomation, un niveau élevé
de décrochage scolaire, des parents démunis qui peuvent plus difficilement
contribuer au succés de leur enfant» (Ministére de I’Education et de
I’Enseignement supérieur du Québec, 2003, p. 6). La pauvreté représente
ainsi un facteur de risque concernant la réussite scolaire (Reynolds, Harris,
Clarke, Harris et James, 2006), car I’enfant défavorisé est généralement
exposé a des expériences éducationnelles insuffisantes (Bempechat et
Ginsburg, 1989), et, par conséquent, plus a risque d’échec scolaire.

C’est dans cette perspective que le décrochage scolaire constitue une
problématique préoccupante dans plusieurs pays (Blaya, 2010; Partenaires
pour la réussite éducative en Chaudicre-Appalaches, 2016). « D’un point
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de vue théorique, les chercheurs s’entendent pour dire que le décrochage
est le résultat d’un processus dynamique et cumulatif de difficultés tant
personnelles et familiales que scolaires et sociales » (Partenaires pour la
réussite éducative en Chaudiére-Appalaches, 2016, p. 1). A titre d’exemple,
«les enfants qui redoublent au primaire finissent, dans 70 % des cas, par
quitter 1’école au secondaire » (Proulx, cité dans Savoie-Zajc et Lanaris,
2005, p. 297).

Les conséquences du décrochage scolaire sont lourdes autant pour les
individus que pour la société en général (Fortin, Royer, Potvin, Marcotte et
Yergeau, 2004; Gagné, Marcotte et Fortin, 2011; Robertson et Collerette,
2006). Plusieurs études ont démontré que «les adolescents qui ont
interrompu leurs études ont plus de risques d’éprouver une panoplie de
problémes sociaux, économiques et sanitaires » (Janosz, 2000, p. 106). Le
décrochage scolaire est également susceptible d’engendrer chez les
individus des conséquences néfastes sur le plan psychologique (Blanchard,
Otis, Pelletier et Sharp, 2004), sur le plan social (Fortin, Royer, Potvin,
Marcotte et Yergeau, 2004) et sur le plan de I’insertion professionnelle
(ibid.). Le fait que le décrochage scolaire entraine des conséquences
économiques chez les individus cause conséquemment des effets néfastes
pour la société. A titre d’exemple, les individus qui abandonnent 1’école
sont plus nombreux a recevoir de I’assurance chomage (Janosz, 2000) ainsi
qu’a bénéficier des services d’aide sociale et de la sécurité du revenu
(Lafond, 2008).

Bien que le taux de décrochage scolaire ait diminué dans toutes les
provinces entre les années 1990 et 2010 (Gilmore, 2010), il n’en demeure
pas moins que cette problématique continue de représenter un défi
important et une préoccupation constante pour notre société (Blanchard,
Otis, Pelletier et Sharp, 2004; Lafond, 2008; Robertson et Collerette, 2006).

Le rendement scolaire des éléves défavorisés ainsi que le décrochage
scolaire sont des problémes multidimensionnels et complexes pour lesquels
les décideurs politiques, les gestionnaires en éducation et les praticiens
doivent identifier des solutions. C’est dans cette perspective qu’il est
pertinent de se questionner sur les pratiques préconisées dans le systéme
scolaire qui influencent le rendement scolaire des éléves. A ce sujet, les
¢tudes quantitatives sur les déterminants de la réussite scolaire menées au
Nouveau-Brunswick (Basque et Bouchamma, 2013, 2016; Willms, 2004)
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n’ont pas permis d’identifier le point de vue des enseignants et des
directions d’école quant a I’apprentissage des €léves.

La perception qu’une personne a d’une situation ou de son
comportement a une influence importante sur ses choix et ses
comportements futurs (Weiner, 1979). La fagon d’expliquer un événement
ou un comportement a des répercussions sur la motivation de I’individu, et,
par conséquent, sur son comportement (Weiner, 1985, 1986). Connaitre la
perception des enseignants et des directions d’école permettrait donc de
mieux comprendre le réle que jouent ceux-ci dans I’apprentissage scolaire
des ¢leves. En identifiant les perceptions des acteurs a I’égard du rendement
scolaire, il sera alors possible d’agir sur leurs pratiques afin d’améliorer le
rendement scolaire des éléves. C’est dans cette perspective que, dans le
cadre de cette ¢tude, nous nous interrogeons sur les perceptions des
enseignants et des directions d’école concernant les facteurs qui ont une
influence sur le rendement scolaire des éleves.

2. Contexte du rendement scolaire des éléves du Nouveau-Brunswick

Au début des années 2000, les résultats du Programme international
pour le suivi des acquis (PISA), qui cherche a déterminer les connaissances
et les compétences des éléves agés de 15 ans, avaient montré que les éléves
du Nouveau-Brunswick se classaient derniers au Canada, et ce, dans les
trois domaines étudiés : lecture, mathématiques et sciences (Bussiére et al.,
2001). Les résultats des éléves francophones, s’avéraient encore plus
faibles que ceux des éléves anglophones de la province (MENB, 2000). A
la suite de ce triste constat, le gouvernement du Nouveau-Brunswick a
implanté une multitude de mesures pour favoriser la réussite du plus grand
nombre d’éléves. Ces mesures comprennent les plans d’action suivants :
Plan d’apprentissage de qualité (ibid., 2002), Les enfants au premier plan
(ibid., 2006) et Etre prét pour la réussite : Stratégie décennale pour la
petite enfance au Nouveau-Brunswick (ibid., 2008). Ces plans ont été suivis
par la Commission sur [’école francophone (ibid., 2009) et la Politique
d’aménagement linguistique et culturel (MEDPENB, 2014). Récemment,
le gouvernement du Nouveau-Brunswick a lancé deux nouveaux projets :
le Plan d’éducation de 10 ans : Donnons a nos enfants une longueur
d’avance (ibid., 2016a) et Le pouvoir de la littératie : Vers la stratégie
globale en matiére d’alphabétisation du Nouveau-Brunswick (ibid.,
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2016b). Bien que ces mesures ne soient pas restées a 1’état de politiques et
de structures et qu’elles aient touché I’apprentissage des éléves par le biais
de différentes mesures telles que le programme d’évaluation du personnel
enseignant, 1’instauration d’écoles communautaires, 1’implantation de
communautés d’apprentissage professionnelles, etc., les résultats des éléves
du Nouveau-Brunswick demeurent faibles. A titre d’exemple, au dernier
Programme pancanadien d’évaluation (PPCE) en 2013, les ¢leves du
Nouveau-Brunswick se sont classés en avant-derniére position dans les
trois domaines : lecture, mathématiques et sciences (Conseil des ministres
de I’Education, 2013). A partir de ce constat, il y a lieu de s’interroger sur
les piétres performances des éléves qui perdurent au Nouveau-Brunswick.

Si les actions du gouvernement du Nouveau-Brunswick citées
précédemment se concentrent sur les structures, les politiques et les
pratiques, nous avons voulu par cette étude aller du coté des perceptions en
partant du principe selon lequel les perceptions précédent et conditionnent
les pratiques (Pansu, Dompnier et Bressoux, 2004). Ce point de vue rejoint
celui de Weiner (2010) qui considére que la pensée génére les sentiments,
qui a leur tour, guident ’action : « thinking gives rise to feelings which
guide action » (p. 34). Plus précisément, nous nous intéressons aux facteurs
(externes dans le cas des enseignants et internes dans celui des directions
d’école) auxquels les enseignants et les directions d’école attribuent le
rendement scolaire des éleves.

3. Cadre conceptuel

Cette étude est fondée sur le concept de locus de contrdle (li¢ aux
attributions causales) ainsi que sur les concepts liés aux divers facteurs qui
ont une influence sur le rendement scolaire des éléves : ’effet-éléve, 1’effet-
famille, I’effet-école et 1’effet-enseignant.

3.1.  Facteurs qui ont une influence sur la réussite scolaire

Dans sa synthése de plus de 800 méta-analyses sur les déterminants de
la réussite scolaire, Hattie (2009) a regroupé les facteurs ayant une
influence sur le rendement scolaire des éléves selon cinq domaines : 1’effet-
¢éléve, ’effet-famille, 1’effet-école, I’effet-enseignant et I’effet-curriculum.

1) L’effet-¢leve fait référence a la contribution que I’¢leve apporte
a son apprentissage. Cette contribution est liée a des éléments
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2)

3)

4)

tels que les connaissances antérieures des éleves, la motivation,
les attentes de succés, 1’engagement, etc. A titre d’exemple, on
a démontré dans certaines recherches que la motivation scolaire
des ¢€léves avait une influence sur leur rendement scolaire (Den
Brok, Van Tartwijk, Wubbels et Veldman, 2010; Goldberg et
Cornell, 1998; Lepper, Corpus et Iyengar, 2005).

L’effet-famille représente l’influence de la famille sur le
rendement scolaire des ¢éléves qui peut correspondre,
notamment, a la collaboration des parents, au statut socio-
économique de la famille, aux attentes et aux aspirations des
parents envers leur enfant et a ’implication des parents. A titre
d’exemple, certaines recherches ont démontré que les éleves
dont les parents s’impliquent dans leur éducation obtiennent de
meilleurs résultats en mathématiques (Sheldon et Epstein, 2005)
et en lecture (Rasinski et Stevenson, 2005).

L’effet-école est lié aux conditions présentes dans I’école ou
aux pratiques préconisées dans celle-ci et qui font référence a
des ¢léments tels que le climat de la classe (un environnement
sécuritaire, 1’influence des pairs, etc.), le leadership de la
direction et les ressources disponibles a 1’école. Le leadership
de la direction d’école est une variable abondamment étudié¢e en
éducation. Plusieurs recherches ont tenté de démontrer que les
initiatives et les fagons de faire des directions d’école ont un
impact sur le rendement scolaire des éléves. Malgré le fait que
cette relation n’est pas toujours évidente a prouver, plusieurs
recherches ont montré qu’un leadership fort assumé par les
directions d’école entraine une augmentation du rendement
scolaire des éléves (Coelli et Green, 2012; Robinson, Lloyd et
Rowe, 2008; Waters, Marzano et McNulty, 2003).

L’effet-enseignant référe a 1’influence des pratiques et des
caractéristiques socioprofessionnelles des enseignants sur le
rendement scolaire des éléves. On y retrouve des éléments tels
que la qualité de 1I’enseignement, les attentes de 1’enseignant et
la conception de I’enseignement de 1’enseignant. Les recherches
sur |’effet-enseignant ont montré que celui-ci a un plus grand
impact sur le rendement scolaire que 1’effet-école (Marzano,
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2003; Opdenakker, Van Damme, De Fraine, Van Landeghem et
Onghena, 2002; Scheerens et Bosker, 1997). Parmi les variables
étudiées, les recherches mentionnent la qualité de
I’enseignement et précisent que celle-ci a une grande influence
sur le rendement scolaire des éléves (Marzano 2003; Muijs et
Reynolds, 2003; Scheerens, 2000; Stronge, Ward, Tucker et
Hindman, 2007).

5) Finalement, les facteurs liés au curriculum qui ont une influence
sur les apprentissages des éleéves regroupent des éléments tels
un curriculum orienté vers un équilibre entre des apprentissages
en profondeur et de surface et 1’accent sur des stratégies
d’apprentissage.

Etant donné que toutes les écoles francophones du Nouveau-Brunswick
appliquent le méme curriculum pédagogique, notre cadre conceptuel ne
tiendra compte que des facteurs liés a I’¢éleve, a la famille, a I’école et a
I’enseignant.

3.2.  Lelocus de controle (attributions causales)

Le processus d’attribution vise a donner un sens au monde
(I’environnement) et a sa propre vie pour agir en fonction de celui-ci et
mieux adapter son comportement aux situations et analyser celui des autres
(Weiner, 2000). Plus précisément, I’attribution est le processus cognitif par
lequel les individus cherchent une origine a tout ce qui leur arrive
(Fontayne, Martin-Krumm, Buton et Heuzé, 2003; Gobel, Thang, Sidhu,
Oon et Chan, 2013; Pelaccia et al., 2008; Weiner, 1985). C’est ainsi que
« les individus attribuent des causes a leur comportement, au comportement
des autres et, plus généralement, aux phénomeénes sociaux qui les
concernent ou les interpellent » (Gosselin, 1995, p. 154). Les premiéres
recherches sur les attributions causales sont liées aux raisons qui expliquent
un succes ou un échec. C’est dans cette perspective que Weiner (1979,
1985, 1986) a congu un modele attributionnel ou les attributions sont vues
en termes d’accomplissement (succés ou échec). Ce « modéle attributionnel
de la motivation a I’accomplissement et des émotions » (Fontayne, Martin-
Krumm, Buton et Heuzé, 2003, p. 60) est reconnu pour son apport sur le
plan de la perception des compétences et du contrle exercé sur les actions
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et les situations (Wolters, Fan et Daugherty, 2013). Comme 1’indique
Fontayne et ses collaborateurs :

Ce modéle a influencé, non seulement la
recherche dans le champs de la motivation a
I’accomplissement, mais a permis d’intégrer
dans le cadre conceptuel des attributions bon
nombre d’investigations théoriques et
empiriques issues d’autres champs de la
psychologie.

(2003, p. 60)

Dans ce mode¢le attributionnel (Weiner, 1979, 1985, 1986), la nature des
attributions causales peut étre associée a trois dimensions : le lieu (ou locus)
de controdle, la stabilité et la controlabilité. Dans le cadre de cette étude,
nous nous intéressons au lieu de contréle (locus de contrdle), qui renvoie a
la perception de I’individu de I’origine d’un événement (Weiner, 2000). Ce
choix méthodologique est li¢ a la nature de cette étude : il s’agit d’une
recherche qualitative (ayant des questions ouvertes) qui se penche sur
I’internalité et 1’externalité de la cause et ne s’arréte pas sur sa stabilité et
sa controlabilité (étant donné le format des questions posées).

Pour le locus de controle, les causes internes (liées a 1’individu) sont
distinguées des causes externes (liées a I’environnement). Notons que la
nature des attributions concernant le locus de contrdle a des répercussions
affectives, cognitives et comportementales qui affectent la motivation des
individus (Weiner, 1985, 1986) et, plus précisément, leur motivation
intrinseque (Pelaccia et al., 2008). Cette motivation engendre une réponse
émotionnelle positive ou négative, ce qui augmente ou diminue les attentes
ultérieures quant au succes (Hareli et Weiner, 2002) et détermine 1’aide a
apporter a l’éleve, I’évaluation et les attitudes qui conditionnent le
rendement scolaire (Weiner, 1979).

Ce constat est d’une grande importance dans un contexte ou les
enseignants ont une grande libert¢ d’action dans leur classe (Reyna et
Weiner, 2001). En effet, la perception qu’une personne a de son
comportement ou d’une situation a une influence importante sur ses choix,
ses intéréts et ses comportements futurs (Weiner, 1979, 2000), donc sur les
pratiques préconisées dans les écoles. Ceci démontre toute la pertinence et
I’importance de connaitre les attributions des enseignants et des directions
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d’école dans le systéme scolaire. De plus, les recherches portant sur les
attributions ont prouvé qu’il est possible d’expliquer le comportement
humain dans le milieu éducatif (Georgiou, Christou, Stavrinides et
Panaoura, 2002; Jager et Denessen, 2015).

En somme, cette étude vise a établir la part d’internalité et/ou
d’externalité dans les perceptions des enseignants et des directions d’école
quant au rendement scolaire.

4. Méthodologie

Le corpus analysé dans cette étude provient d’une recherche plus large
qui a porté sur les déterminants de la réussite scolaire, qui ont été analysés
d’un point de vue quantitatif (Basque et Bouchamma, 2013, 2016). Le
présent volet traite des questions ouvertes des participants.

4.1.  Echantillon

Le corpus analysé est issu d’un questionnaire administré en 2011 a des
enseignants (6° a 8° année) et des directions des écoles primaires
francophones du Nouveau-Brunswick (N = 116). Sur les 419 personnes a
qui un questionnaire a été envoyé, 116 ont répondu, ce qui représente un
taux de réponse de 27,7 %. Bien que plusieurs facteurs aient influencé
négativement ce taux de réponse (questionnaire de format papier,
administration du questionnaire a la fin d’une année scolaire, gréve de la
poste, etc.), ce taux est néanmoins jugé satisfaisant en fonction du contexte
de cette collecte de données (ten Bruggencate, Luyten, Scherrens et
Sleegers, 2012).

4.2.  Instrumentation et analyse de données

Le corpus analysé est issu d’une question ouverte qui se formulait ainsi :
Quels sont les facteurs qui ont une influence sur le rendement
(performance) de vos éléves aux évaluations externes?

Les données recueillies ont été analysées selon une analyse de contenu.
« Le but de I’analyse de contenu est I’inférence de connaissances relatives
aux conditions de production (ou éventuellement de réception), a 1’aide
d’indicateurs (quantitatifs ou non) » (Bardin, 1993[1977], p. 43). L analyse
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du contenu permet donc d’étudier et de comparer le sens du discours dans
le but d’identifier les représentations de I’émetteur.

L’analyse de contenu s’est basée sur notre cadre conceptuel et sur la
classification préconisée par Hattie (2009), soit :

- les facteurs internes a 1’école, qui sont constitués des facteurs
liés a D’école (effet-école) ainsi que des facteurs liés a
I’enseignement (effet-enseignant);

- les facteurs externes a I’école, qui comprennent les facteurs liés
a I’¢leve (effet-¢léve) ainsi que les facteurs liés a la famille
(effet-famille).

Cette étape a été réalisée en conformité avec les principes de base de
I’analyse de contenu de Van der Maren (1995, 1999), qui propose plusieurs
opérations, dont le codage. « Le but du codage est de repérer, de classer,
d’ordonner I’information pour, ensuite, la condenser, la comparer, compter
et effectuer des calculs quantitatifs, si le matériel le permet » (Van der
Maren, 1999, p. 165).

L’analyse a été effectuée selon un codage mixte, c¢’est-a-dire avec des
rubriques fermées (quatre grands thémes) et des catégories ouvertes (sous-
thémes liés aux thémes). Les analyses préliminaires (les premiéres analyses
suivant un codage mixte) ont permis d’identifier des catégories (sous-
thémes) en émergence.

4.3. Fiabilité inter et intra-codeurs

Une fois le codage effectué, une vérification sur deux plans a été faite :

- calcul de la fiabilit¢ intra-codeur: deux codages sur un
échantillon du corpus, réalisés a deux semaines d’intervalle par
le chercheur (97 %);

- calcul de la fiabilité inter-codeur : méme opération réalisée par
le chercheur et deux autres codeurs (92 %).

Le degré d’accord aprés ajustement dépassait les 90 %, ce qui
correspond aux principes de la fiabilité inter-codeur établis par Miles et
Huberman (2003[1991)).
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5. Résultats

5.1. Comparaison entre les perceptions des enseignants et des directions
d’école concernant les facteurs liés au rendement scolaire des éléves

La comparaison des perceptions des enseignants avec celles des
directions d’école, concernant les facteurs qui ont une influence sur le
rendement scolaire des éléves (Tableau 1), montre que les enseignants
évoquent principalement les facteurs liés a 1’éléve (43,1 %) et les facteurs
liés aux enseignants (40,8 %). Ils évoquent trés peu les facteurs liés a
I’€école (6,2 %) et les facteurs liés a la famille (10 %).

Quant aux directions d’école, elles évoquent surtout les facteurs liés aux
enseignants (41,7 %), puis ceux liés a 1’école (28,1 %), et aux éleves
(20,8 %), et, dans une moindre mesure, ceux liés a la famille (9,4 %).

Tableau 1: Comparaison entre les perceptions des enseignants et des
directions d’école concernant les facteurs liés au
rendement scolaire

Enseignant Eléve Ecole Famille

N % N % N % N %
Enseignants 53 40,8 56 431 8 6,2 12 10,0
Directions 40 41,7 20 20,8 27 28,1 9 9.4
Total 93 41,2 76 33,6 35 15,5 22 9,7

5.2.  Comparaison entre les perceptions des enseignants et des directions
d’école concernant les facteurs liés a l’enseignant

Le Tableau 2 présente les différences de perception concernant les
facteurs liés aux enseignants. Autant pour les enseignants que pour les
directions d’école, c’est la qualité de I’enseignement qui reste la réponse la
plus évoquée (43,4 % et 47,5 % respectivement). Dans une moindre
mesure, les enseignants évoquent la préparation a I’examen (18,9 %) et la
relation enseignant-éleve (13,2 %), alors que les directions d’école
évoquent la motivation et ’engagement des enseignants (25 %) ainsi que le
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suivi du progrés des éleves (10 %) et 1’évaluation des apprentissages
(10 %).

Tableau 2 : Comparaison entre les perceptions des enseignants et des
directions d’école concernant les facteurs liés a

I’enseignant
Facteurs liés aux enseignants Enseignant Direction
N % N %
Qualité de I’enseignement 23 434 19 47,5
Préparation a I’examen 10 18,9 3 7.5
Motivation et engagement des enseignants 1 1,9 10 25
Suivi du progres des éleves 4 7,5 4 10
Relation enseignant-¢éleve 7 13,2 0 0
Evaluation des apprentissages 2 3,8 4 10
Attentes et croyances des enseignants 5 9,4 0 0
Autres 1 1,9 0 0

5.3.  Comparaison entre les perceptions des enseignants et des directions
d’école concernant les facteurs liés a l’école

Le Tableau 3 présente les facteurs liés a I’école que les enseignants et
les directions d’école évoquent pour expliquer le rendement scolaire de
leurs éleves. Pour les directions d’école, le facteur qui explique le mieux le
rendement des éleéves est la structure et les ressources de 1’école (40,7 %).
Ils évoquent, mais dans des proportions moins importantes, la coopération
(14,8 %), ’'importance accordée aux examens (14,8 %) et 'implication de
la direction (11,1 %).

Quant aux enseignants, ils mettent de I’avant, dans la majorité des cas,
le milieu propice aux apprentissages (62, 5%) sans faire référence a la
structure et aux ressources de I’école.
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Tableau 3: Comparaison entre les perceptions des enseignants et des
directions d’école concernant les facteurs liés a I’école

Facteurs liés a I’école Direction Enseignant
N % N %
Structure et ressources a 1’école 11 40,7 0 0
Importance accordée aux examens 4 14,8 2 25
Coopération entre enseignants 4 14,8 0 0
Implication de la direction 3 11,1 0 0
Milieu propice aux apprentissages 1 3,7 5 62,5
Autres 4 14,8 1 12,5

5.4.  Comparaison entre les perceptions des enseignants et des directions
d’école concernant les facteurs liés a [’éléve

Le Tableau 4 montre que parmi les facteurs liés a I’éleve, c’est la
motivation et I’engagement des éléves qui a été le plus souvent évoqué, et
ce, autant pour les enseignants (51,8 %) que pour les directions d’école
(50,0 %). 11 y a également une différence notable entre les enseignants et
les directions d’école : les enseignants évoquent la confiance en soi
(16,1 %), alors que les directions d’école évoquent les habiletés/difficultés
des éleves (35,0 %).

Tableau 4 : Comparaison entre les perceptions des enseignants et des
directions d’école concernant les facteurs liés a I’éléve

Facteurs liés a I’éléve Enseignant Direction
N % N %
Motivation et engagement des éléves 29 51,8 10 50,0
Habiletés/difficultés des éleéves 4 7,1 7 35,0
Confiance en soi 9 16,1 0 0
Stress 5 8,9 2 10,0
Etude/effort 5 8,9 0 0
Autres 4 7,1 1 5,0
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5.5.  Comparaison entre les perceptions des enseignants et des directions
d’école concernant les facteurs liés a la famille

La faible fréquence des facteurs liés a la famille (N = 22) n’a pas permis
de développer des thémes concernant les attributions liées a la famille.
Quelques éléments ont été évoqués tels que la collaboration des parents, le
statut socio-¢conomique de la famille ainsi que I’encadrement et
I’implication des parents.

6. Discussion

6.1. Locus de contréle (interne versus externe)

Les résultats de la comparaison des perceptions des enseignants avec
celles des directions d’école (Tableau 1) montrent des différences entre ces
deux acteurs du systétme scolaire. Les enseignants évoquent
principalement, dans une proportion similaire, les facteurs liés a I’éléve
(43,1 %) et les facteurs liés aux enseignants (40,8 %). Ainsi, les facteurs
externes (facteurs liés a 1’¢léve) sont aussi importants que les facteurs
internes (facteurs liés a 1’enseignant) pour expliquer le rendement scolaire
des éléves. Donc, pour les enseignants, ces derniers résultats montrent un
locus de contrdle partagé entre I’interne et I’externe. Ce constat nous
indique que les enseignants pergoivent qu’ils ont un certain contrdle dans
certaines situations, mais peu dans d’autres. En d’autres mots, ils se
percoivent a I’occasion comme des acteurs passifs du rendement scolaire
des éleves.

Les directions d’école évoquent principalement les facteurs liés aux
enseignants (41,7 %), suivis d’autres facteurs de moindre importance, ce
qui revient a dire que, selon les directions d’école, ce sont les facteurs liés
a I’enseignant qui prédominent. De ce constat découle le fait que, selon les
perceptions des directions d’école, le rendement des ¢leéves s’explique en
partie par I’effet-enseignant, ce qui implique par ricochet la responsabilité
de la direction d’école, qui est tenue par son role pédagogique d’assurer le
développement personnel et professionnel des enseignants afin de
rehausser la qualité de I’enseignement et de I’apprentissage.

Les résultats de la comparaison des perceptions des enseignants et des
directions d’école montrent également que les directions d’école
considérent que I’effet-enseignant est le facteur qui, de loin, influe le plus
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sur le rendement scolaire des éléves (41,7 % comparativement a 20,8 %,
28,1 % et 9,4 %), ce qui n’est pas le cas chez les enseignants.

6.2. Facteurs liés a l’enseignant

Parmi les attributions liées aux enseignants, les directions d’école
évoquent principalement la qualité de I’enseignement (47,5 %), suivie de la
motivation et de I’engagement des enseignants (25 %). Ces résultats
montrent que les directions d’école ont la perception qu’un enseignant
motivé qui offre une qualité d’enseignement supérieure aura un impact
significatif sur le rendement scolaire des é€leves (résultats combinés de
72,5 %).

Pour ce qui est des enseignants, ils évoquent en premier (tout comme les
directions d’école) la qualit¢ de I’enseignement (43,4 %), puis la
préparation aux examens (18,9 %) et la relation enseignant-éleve (13,2 %).
Ces deux derniers facteurs n’ont pratiquement pas €té évoqués par les
directions d’école. Ils correspondent a des réalités auxquelles les
enseignants sont confrontés tous les jours, et ce, particuliérement a
I’approche des évaluations externes, ce qui n’est pas le cas des directions
d’école. La réalité différente de ces deux acteurs peut étre une explication
possible de cette différence.

6.3. Facteurs liés a l’école

L’examen des facteurs liés a 1’école (Tableau 3) montre que les
directions d’école évoquent la structure de 1’école et ses ressources, alors
que les enseignants ne le font pas. Les directions d’école ont aussi été les
seules a avoir évoqué I’implication de la direction d’école comme facteur
qui contribue au rendement scolaire des éléves, ce qui vient corroborer la
perception du lien de I’effet-enseignant avec celui de la direction d’école,
c’est-a-dire I’effet de la direction sur 1’¢éléve passe d’abord et avant tout par
le biais de I’enseignant, qui doit étre accompagné pour influer sur la réussite
de 1’¢léve. Ce rdle est devenu officiel avec I’instauration du programme
d’évaluation du personnel enseignant (MENB, 1999, 2004).

En résumé, les résultats montrent que les directions d’école, bien
qu’elles attribuent une grande importance aux pratiques des enseignants, se
considerent également, mais dans une moindre mesure, comme des acteurs
actifs qui influent sur le rendement scolaire des éléves.
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Quant aux enseignants, ils évoquent principalement le milieu propice
aux apprentissages (62,5 %), ce qui n’a que rarement été soulevé par les
directions d’école. Encore une fois, la gestion de classe et la discipline
représentent une réalité quotidienne pour les enseignants. La gestion de
classe et la discipline représentent un défi majeur pour bon nombre
d’enseignants, tout particuliérement pour les nouveaux qui entrent dans la
profession (Archambault et Chouinard, 2016[1996]). Notons également
que les enseignants n’ont pas évoqué le travail de la direction d’école. Ils
ont la perception que ces acteurs n’ont pas une influence sur le rendement
scolaire des €leves. Il va sans dire que les directions d’école n’ont pas de
contact direct avec les €léves et que leur travail se fait plutét en amont. C’est
dans ce sens que les travaux sur les écoles efficaces ont longuement
souligné I’importance du leadership de la direction d’école, qui arrive a
renverser la tendance en amenant une plus grande réussite, et ce, méme dans
les milieux défavorisés (DuFour et Marzano, 2011; Marzano, Waters et
McNulty, 2005).

6.4. Facteurs liés a [’éleve

Lorsque les perceptions des enseignants sont comparées a celles des
directions d’école (Tableau 4), il apparait que pour ces deux acteurs, c’est
la motivation et I’engagement des éléves qui prime (51,8 % et 50 %
respectivement).

Pour les directions d’école, ce sont les habiletés/difficultés des éléves
qui arrivent en 2° position (35 %). Cette facon d’expliquer le rendement
scolaire reste certainement imprégnée par le leadership qu’elles doivent
exercer dans les nombreux dossiers qu’elles gerent, plus spécifiquement
ceux portant sur les difficultés des éléves (dyslexie, dyscalculie, TDAH,
etc.).

Pour les enseignants, ¢’est la confiance en soi des éléves qui arrive en
2¢ position (16,1 %). 11 s’agit d’un facteur qui reste perceptible dans les
interactions de 1’éléve avec 1’enseignant et avec ses pairs, et dont
I’enseignant est témoin.

Il faut souligner que les pratiques de 1’enseignant peuvent avoir un
impact sur la motivation et ’engagement des éléves. Ceci n’est par contre
pas le cas pour le deuxiéme facteur évoqué par les directions d’école, soit
les habiletés et difficultés des €éléves. Les pratiques de I’enseignant peuvent
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atténuer les difficultés des éléves, mais elles ne peuvent pas les faire
disparaitre. Il est donc possible de concevoir I’idée que pour certains
facteurs liés a 1’éléve, I’enseignant a la perception qu’il exerce une certaine
influence, et pour d’autres, qu’il n’a aucun contréle sur la situation.

6.5. Facteurs liés a la famille

Trés peu de réponses des enseignants et des directions d’école
concernaient la famille. Ceci est plutot surprenant, étant donné que le milieu
familial, tout particulierement le statut socio-économique de I’éléve, est
ressorti dans plusieurs recherches comme un facteur important dans le
rendement scolaire des éléves (Sirin, 2005). Dans la présente recherche, le
format de la question était orienté vers la performance aux évaluations
externes et non vers le rendement scolaire en général. C’est peut-étre dans
cette perspective que les enseignants et les directions d’école n’ont pas
considéré la pertinence des facteurs liés a la famille.

6.6. Ensemble des facteurs

Lorsque l’ensemble des facteurs (enseignants, école et éléves) des
tableaux 2, 3 et 4 est examiné, les résultats montrent que les enseignants
évoquent surtout la motivation et I’engagement des €léves (29 réponses) et
la qualité de I’enseignement (23 réponses). Pour les directions d’école, c’est
la qualité de I’enseignement (19 réponses) qui est le plus souvent évoquée.

Outre la motivation et I’engagement de |’¢éléve, on peut constater que les
enseignants et les directions d’école ont tendance a accorder une grande
importance a ’influence de la qualité de 1’enseignement sur le rendement
scolaire des ¢éléves. Cette influence de la qualité de 1’enseignement a
¢galement été soulignée dans de nombreuses recherches (Basque et
Bouchamma, 2013, 2016; Hattie, 2009; Marzano, 2010; Stronge,
2007[2002]).

7. Les résultats de cette recherche en lien avec le Forum francophone
sur Papprentissage

Dans cette section, nous présentons les liens entre la présente recherche
etle /" Forum sur [’apprentissage qui a eu lieu a I’Université¢ de Moncton,
campus de Shippagan, le 30 avril et le 1° mai 2015. Ce forum intitulé
« Portrait de I’éducation : parole a la communauté » avait comme mission
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«de créer un espace de réflexion collectif portant sur 1’apprentissage
impliquant les gens de la communauté francophone du Nouveau-
Brunswick » (Boudreau, Auger et Laforest, 2015, p. 2).

La présente recherche, qui découle d’une question ouverte posée aux
enseignants et aux directions d’école, a démontré 1I’importance de la qualité
de I’enseignement pour le rendement scolaire des ¢éléves. Cela a d’ailleurs
été la réponse la plus évoquée par les enseignants ainsi que les directions
d’école. La qualité de I’enseignement est étroitement liée au théme 5 du
Forum, qui traite de la pédagogie, ainsi qu’au théme 6, qui traite de la
différenciation.

La deuxieme réponse la plus évoquée, si I’on tient compte de I’ensemble
des enseignants et des directions d’école, a été la motivation et
I’engagement des éléves. Pour les enseignants, c’est méme la réponse la
plus évoquée. Ce facteur rejoint la motivation a apprendre, un élément du
premier théme du Forum, la place aux jeunes.

La structure de 1’école et ses ressources ainsi que 1’implication de la
direction sont des réponses évoquées qui font référence au théme 2 du
Forum, le leadership éducationnel. Les résultats montrent qu’il n’y a que
les directions d’écoles qui ont évoqué la structure de 1’école et ses
ressources ainsi que 1’implication de la direction comme des facteurs ayant
un impact sur le rendement scolaire des éléves. Les enseignants ont plutot
évoqué d’autres facteurs. Ceci indique que les directions d’école ont la
perception que leur travail a une influence sur la réussite scolaire des éleves,
ce qui n’est cependant pas la perception du personnel enseignant. Cette
perception des enseignants est étonnante, étant donné les constats
mentionnés a la section 3.1.

Pour conclure cette section, soulignons que nous avons été étonnés de
constater que les facteurs liés a la famille ont trés peu été évoqués par les
participants. Cette catégorie, liée au theme 3 du Forum (la collaboration
école-communauté), regroupe des facteurs tels que la collaboration des
parents, le statut socio-économique de la famille et 1’implication des
parents.
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8. Conclusion en lien avec le rendement scolaire des éleves et le
décrochage scolaire (selon les perceptions des acteurs scolaires)

La facon d’expliquer un événement ou un comportement a des
répercussions sur la motivation de I’individu et, par conséquent, sur son
comportement (Weiner, 1985, 1986). C’est dans cette perspective que nous
avons voulu examiner les perceptions des enseignants et des directions
d’école des facteurs ayant une influence sur le rendement scolaire.

Les résultats ont montré que les enseignants attribuent le rendement
scolaire autant a des facteurs externes (facteurs liés a 1’éleve) qu’a des
facteurs internes (facteurs liés aux enseignants). Ce constat nous indique
que les enseignants ont la perception d’avoir un certain contrdle dans
certaines situations, mais peu dans d’autres. Les enseignants sont motivés
dans certaines situations, mais sont peut-&tre démotivés dans celles ou le
milieu n’est pas propice aux apprentissages ou lorsque les éléves ne sont
pas motivés, comme 1’indiquent les résultats. A cet effet, il y a lieu de
considérer I’implantation de mesures dans le systéme scolaire pour soutenir
un milieu propice a I’apprentissage ainsi que la motivation scolaire. Pour
atteindre cet objectif, I’implantation des pratiques liées a 1’inclusion
scolaire au sein du systéme scolaire s’avere une piste prometteuse selon
laquelle « les pratiques pédagogiques permettent a chaque éléve de se sentir
valorisé, confiant et en sécurité de sorte qu’il puisse réaliser son plein
potentiel » (Porter et Aucoin, 2012, p. 196).

Pour les directions d’école, les résultats ont montré qu’ils attribuent le
rendement scolaire principalement a des facteurs liés a I’enseignant (facteur
externe). Malgré ceci, elles considérent que leur travail a une influence sur
le rendement scolaire des éléves. C’est dans cette perspective que les
directions d’école participent au systéme d’évaluation du personnel
enseignant qui est en place au Nouveau-Brunswick depuis 1999 (MENB,
2004). Dans cette forme de supervision du personnel enseignant, les
directions d’école se pergoivent comme des acteurs actifs du rendement
scolaire des éleves.

Pour faire en sorte que les directions d’école jouent un réle plus actif
dans le rendement scolaire des éléves, le ministére de I’Education et du
Développement de la petite enfance a modifié le role des directions d’école
du Nouveau-Brunswick. En effet, depuis 2012, les directions d’école
supervisent de fagon plus soutenue le personnel enseignant, ce qui a un
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impact positif sur le rendement scolaire des éléves (MEDPENB, 2014). Est-
ce que cette mesure a pour but d’augmenter la motivation des directions
d’école a influer positivement sur le rendement scolaire des ¢léves? Est-ce
que cette nouvelle orientation va changer les attributions des directions
d’école? Voila des questions qui représentent de belles pistes de recherche.

Il est important de souligner qu’autant les directions d’école que les
enseignants pergoivent I’importance de la qualité de I’enseignement sur le
rendement scolaire. Ceci rejoint les résultats de nos recherches
quantitatives effectuées antérieurement (Basque et Bouchamma, 2013,
2016). Dans cette perspective, et pour favoriser la qualit¢ de
I’enseignement, il y a lieu d’implanter des mesures qui peuvent modifier
les pratiques des enseignants. Au lieu de miser sur la supervision
traditionnelle du personnel enseignant, les recherches actuelles s’orientent
vers I’implantation de communautés d’apprentissages professionnelles
(Dionne, Lemyre et Savoie-Zajc, 2010). La communauté d’apprentissage
professionnelle est un mode de fonctionnement des établissements scolaires
qui mise sur la collaboration du personnel enseignant et qui incite le
personnel a entreprendre collectivement des activités et des réflexions, dans
le but d’améliorer de fagon continue le rendement scolaire des éléves (Roy
et Hord, 2006).

Pour ce qui est des facteurs liés a 1’¢léve, c’est la motivation et
I’engagement des éléves qui ont été le plus souvent évoqués, et ce, autant
par les directions d’école que les enseignants. Il faut donc miser sur des
mesures qui soutiennent la motivation et 1’engagement des éléves (si nous
nous fions aux perceptions ou opinions des acteurs du systéme scolaire). A
cet égard, plusieurs milieux éducatifs, tels ceux du Nouveau-Brunswick
(MEDPENB, 2014), encouragent fortement les écoles a devenir des écoles
communautaires dans le but de donner du sens aux apprentissages scolaires.
Cette vision est clairement énoncée dans la Politique d’aménagement
linguistique et culturel (PALC) de la province (ibid., 2014).

Pour conclure, nous tenons a souligner que, dans notre recherche,
certaines nuances s’imposent. D’abord, la question posée faisait référence
a la performance des éléves aux examens du ministére plutét qu’a
I’apprentissage en général, ce qui a pu orienter les réponses des répondants
(p. ex. peu de réponses concernant I’influence de la famille). De plus, nous
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tenons a préciser que la notion de locus de contréle est une notion liée a la
psychologie des individus, comme celle du sentiment d’efficacité personnel
(Bandura, 1982, 1986). Dans le cadre de notre étude, les participants ont
été invités a faire part de leurs propres perceptions en tant qu’individus et
non en tant que groupe (d’une profession ou d’une autre). Le concept de
locus de controle, contrairement a celui du sentiment d’efficacité, n’a pas
évolué vers une dimension liée a la profession, mais s’est ¢élargi vers les
concepts de sentiment d’efficacité professionnelle et de sentiment
d’efficacité collective qui, justement, traitent de cet aspect de groupe.

Finalement, certaines pistes de recherches restent a explorer. Il serait
intéressant de comparer les perceptions des acteurs scolaires selon qu’ils
proviennent d’écoles favorisées ou défavorisées afin d’examiner les
facteurs évoqués (internes et externes). Avec la valorisation de la
collaboration et I’instauration des communautés d’apprentissage
professionnelles dans les écoles, il serait également intéressant de mesurer
le sentiment d’efficacité collective des acteurs scolaires, ce qui donnerait
une autre dimension a la perspective collective.
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